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    母     親                 子ども  
 がっかりした顔をして、       『お母さん悲しんだな』（感じる）  
肩を落として座っている。                ֳ  
                        不安になってくる。  
                    「お母さん悲しいの」  
うなずく  
                      ますます不安になる  
「お父さんから電話があったの、  
 今週も帰れないんだって」          ホッとする。  
                      （自分が原因でない。）  
  悲しんでいることを感じて         べそをかく  
 明るい声で                 （自分も悲しくなる。）  











聴覚に障害のある子どもは、すべて聴こえるということはないために ” 聴こえなかった部分 ” があ
るのではないか、自分は全部分かっていないかもしれない、自分だけわからないのではないかなど不
安感をもちながらコミュニケーションをしている。時々子どもたちの中で、「～さんがないしょ話を
している。（悪口を言っている。）」などと言って喧嘩になることがある。その中には実際にないのに
そのように取ってしまっていることがあるのも、不安感から来ているのではないだろうか。
また、周囲の情報から遮断される状況におかれやすく、そのために上記の不安感や孤独感、恐怖感
をもちやすく、そのために他から見ると衝動的な行動になることも多い。
教室に入ってきた時に、靴を踏まれた子が「私の靴を踏んだでしょう」と相手の子に言うと、「う
んこと違う」と怒り出した。多分「ふんだ」と言ったところを「うんこ」と聞きまちがえたのであろう。
このようなことが日々繰り返されると、聞いたことに自信が持てなくなってしまう。そして、聞こえ
ない部分を予測や推測して補っていると、予断、憶測が支配的になってしまう。その結果、喧嘩をは
じめとしたトラブルの原因となったり、一度思い込んだら考えを変えないといった頑固さになったり
もする。間違いからトラブルや誤った行動になるために喜びの感情経験が不足がちである。
また比較的聞こえのよい子の中には、都合が悪い時は聞こえないふりをしたりすることもまれに見
られる。聞こえないということで見逃されてきた結果であろう。
感情の共有が十分経験されていないために、言葉を聞いたときその言葉の辞書的な意味のみを取っ
てしまい、その裾野に広がる感情などについては分からないことが多い。そのために、冗談が通じな
いこともよくみられる。
（3）発達面への影響
子どもたちはまわりにいる人（初期には多くは母親）とのコミュニケーションを繰り返していく中
で言葉を獲得していく。前述のようなコミュニケーションの不十分さが言語発達の歪みに結び付いて
くる。聴覚に障害のある子どもは「語彙が乏しい」と言われることが多い。しかし、その『語彙』に
中身について検討する必要がある。名詞については交流学級の子どもたちに比べて量はそれほど不足
していない。しかしそれらの言葉の多くは教えられて獲得したもので自ら獲得したものは少ない。そ
のために、言葉の広がりが少なく、教えられた使い方しか使えなかったりすることも多い。このこと
は小学校では教科学習の面にも表れてくる。特に関わりの深い国語では、次のようなことが見られる。
記号的側面に比べて意味的側面の把握が困難であり、音や文字の細かい違いに無関心であることが多
い。語句や文に関する事項では、語句の意味の比較や関係付けに乏しく、分かりやすい単語だけを拾っ
て自分勝手な解釈をしたりする。段落・文章に関する事項では、文と文、段落相互の関係を考えよう
としない。文章の部分的理解にとどまり、文章がもつ意味の全体的把握が困難である。
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（4）家族に与える影響
自分の子どもに障害があることを知らされた親は、目の前が真っ白になり「なぜ、わが子が」と強
いショックを受ける。担任をした児童の父親は、「よく夢を見ました。息子と二人でドライブをして
いるのですが、私は力一杯アクセルを踏んでいるんです。きっと夢の中で息子を道ずれに自殺しよう
としていたんでしょうね。」と、子どもの障害を知らされた当時のことを語ってくれた。このショッ
クから立ち直ると、多くは一生懸命訓練にはげみ、少しでも聞こえるようにと努力する。しかしこの
ときの姿勢は、『親』と言うよりも『訓練者』としての接し方であることが多い。その結果親子の自
然な関わりができなくなり、前記のような親と子のギャップが生まれてしまう。それはまた当然言語
発達、情緒面の発達にも影響を及ぼす。次に兄弟はどうだろうか。当事者の聴覚に障害のある子ども
については教師間や保護者と話されることが多いが、その兄弟のことについてはあまり話されること
がなかった。しかし同じ家族である兄弟はその子に及ぼす影響も多く、兄弟にとっても自己を確立す
るために、聴覚に障害のある子どもは避けて通れる存在ではない。
このことは、難聴という障害はその子だけが持つのではなく、両親をはじめ家族全員が心理的、社
会的、経済的に障害を負うことを意味している。したがって指導においては、聴覚に障害のある子ど
もだけでなく、家族についても目を向けなければならない。
5　聞きとる力をのばすために
家にいるときに犬の鳴き声、テレビの音声、音楽など様々な音があふれているときに来客者の「こ
んにちは」という声が聞こえるといった場面は多く経験することである。この時にたくさんの音の中
から、「こんにちは」という音を選んでいるのは、その人自身の心の働きともいえる。「聞く」という
ことは主体的な活動である。また、「こんにちは」という音にこめられた意味を理解し、「はーい」と
いう返事をする行動を起こす。「聞く」というときにただ聞いているだけでなく、聞くことによって
その人が変わる（今までしていたことをやめて、返事をして玄関に向かう。）までの一連の過程を含
んだものである。補聴器は聴覚障害を持つ子どもにとっては大変すばらしい機器である。しかし補聴
器は音を大きくしてくれるが必要な音は選んではくれない。そこで、その子どもの聞き取る力を伸ば
す必要がある。
主体的な活動である聞く力を伸ばすためには、どうしても本人であるその子どもが主体的に取り組
む必要がある。子どもが主体的に取り組めるものならどんなものでも題材となりうる。例えば、おも
しろく興味関心を呼ぶゲームや遊び感覚のものである。指導者としてその遊びの中にどのように聞き
取りの課題を系統立て組み込んでいくかが必要となってくる。次に、明日の予定とか、遊びの約束な
ど子どもが必要を感じているものがあげられる。また、生まれたときから聴覚に障害を持つと、「聞
こえる」「聞こえない」ということがどういうことかがわからない。自らの障害をしっかりと認識し、
そのうえでどうすれば良いかを考えていくことも必要になってくる。
前述のコミュニケーションの意味から「コミュニケーションを行う中での聞くことは、それによっ
てその子が変わる」ということから、題材は常に子どもの日常生活から出発し、日常生活に帰るもの
でなければならない。聞き取るだけの題材をいくら詰め込んでもその子の力とはならない。意味のあ
る言葉（文、文章）を意味のある場で聞くことを繰り返して初めて聞き取る力となる。「聞く」とい
う場面は子どもたちの生活で数多くある、その中から題材を選ぶことができる。
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その時には常に日常の生活場面が聞き取る力を伸ばす場であるということがベースとなって、難聴
学級での指導が生きてくることを忘れてはいけない。
6　交流指導
（1）集団のなかの聴覚に障害のある子ども
京都市の難聴学級は、各学年に設置している。それによって、学年を単位とした活動が多く取り組
まれている。学習場面だけでなく、給食や遊びなど様々な場面で交流学級の子どもたちと一緒に活動
することが多い。そういった場面での難聴児の様子についてインテグレーション研究会の「難聴学級
の理解と指導Ⅱ」６）を参考にしながら考えてみた。
①　仲の良い友達がいない子
聴覚に障害のある子どもの中には、たくさんの友達と遊んではいるのだけれども交流学級の仲の良
い友達がなかなかつくれない子がいる。では、仲の良いというのはどういった友達なのだろうか。関
わる頻度が多い、相互に魅力を感じ合っている、相互に相手のことをよく知り、認め合っているなど
が考えられる。これらのことができるようになるためには、「ことばのやりとり」が大きな役割を果
たしている。「ことばのやりとり」についてみるときに大切なのは、単に「意味の伝えあい」を正確
に行なうということではない。むしろことばの裏にある「感情」の伝えあいが大切だと考えられる。
たとえば、「あほやなあ」ということばでも、その語調や場面の雰囲気によってまったく逆の意味や
感情になることがある。相当言語力のある聴覚に障害のある子どもでさえ、このような言葉の辞書的
な意味ではなく文脈に依存する意味をとることが難しいことがよくある。それは、聴覚に障害のある
子どもの言語獲得（学習）上の問題もあるが、会話の時に相手の人の話を正しく聞き取ることに相当
のエネルギーを使い、まず意味をとることに全神経を集中させるという姿勢も影響していると思われ
る。
このようなやりとりがスムーズにできないために、友達と深い心の交流が行なわれず、仲の良い友
達ができないということが考えられる。
仲の良い友達を作るためには、まず接する機会が多いことがあげられる。その時が、ただ単に一緒
にいるのではなく共に何かをする機会とすることが重要で、その中でさまざまなトラブルが起こって
くる。その一つ一つのトラブルを解決する過程が、友達を理解していく過程だといえる。自分たちで
解決するのが第一で、けんか別れにならないように見守っていくことが大切になる。また、大人の側
から特定の子を仲のよい子にしようと焦ると、多くの問題を生むことが多い。
②　遊びのルールがわからない子
休み時間などを見ていると、交流学級集団の仲間遊びに聴覚に障害のある子どもがなかなか入れて
もらえないことがある。①複数の子どもが参加している、②決められたルールがある、③子ども一人
一人にある役割が与えられている、などの特徴をもつ仲間遊びは、大人の「社会生活」の縮図ともい
える。子どもたちは、このような子どもどうしの関わりの中で、集団の中でどのように行動していけ
ばよいかを学習していく。聴覚に障害のある子どもが仲間遊びに参加できないというとき、ことばの
やりとりがうまくできなくてルールがわからないためであると考えられやすいが、その前に子ども同
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士で遊ぶという経験の吟味が必要である。聴覚に障害のある子どもは乳幼児の時から子ども同士の関
係よりも大人との関係が中心であることが多い。訓練をどうしても優先させるため病院、通園施設、
聾学校、家庭と常に大人の目のもとに過ごすことが多くなり、子ども同士で自由に遊ぶということが
少なくなりがちである。子どもの遊びがどの段階にあるのかを見極めると共に、その段階での遊びを
十分にさせることが大切になる。
仲間遊びのルールは、いつも一定であるとは限っていない。その時、その場面、その仲間、なりゆ
きのよって変化していくものである。そしてその変化は、暗黙のうちに了解されていくことが多い。
つまり、その場の雰囲気を敏感に察知する必要がある。また仲間遊びのルールは、ひとりが勝手に決
めるものではなく、仲間が集まって「どうすればおもしろく遊べるか」を無意識的に追い求めて決め
ていくものである。したがって、自分だけがおもしろければ良いというのでは仲間から非難されてし
まう。ルールそのものは簡単で理解しやすいものが多い。聴覚に障害のある子どもがルールを理解で
きないというのは、ルールの複雑さからよりも次の二点にあるように思われる。
　　　・ルールが時と場合によって変化するものであることを知らない。
　　　・頭の中が自分のことで精一杯のためひとりよがりの独断が多い。
その結果、話がわからないということになり、仲間はずれにされてしまうのではないだろうか。
多くの場合、聞こえないということだけで仲間はずれにされることはあまり見られない。それより
も、ルールを教えようとしてもうまく伝わらなくて、どうしてよいかわからないというようなとまど
いやあきらめが多い。また聴覚に障害のある子ども自身も、はじめから「わからない」「遊んでくれない」
とあきらめてしまい、自分の方からさけてしまう傾向がある。
解決法として、はじめにルールのはっきりしている遊び、とくにスポーツなどを繰り返し行なうこ
とが有効だと思われる。その中で、ルールの理解はもとより、常に仲間全体の立場に立って、今自分
が何をしなければいけないかということを実感をもってか考えることができるようになると思われ
る。
③　友達同士の会話の内容がわからない子
聴覚に障害のある子どもが交流学級の授業に参加するときのその子自身の課題として、学習課題を
こなすこととその時間に飛びかうさまざまな情報をできるだけ多く、的確に取り入れることがあげら
れる。しかし、聴覚に障害のある子どもの中には、答えを出すことに夢中になって、友達の答えを聞
き入れる気持ちの「ゆとり」がなくなってしまっていることがよく見られる。そうなると試行錯誤の
活動がきわめて乏しくなってしまう。
「聞く」ということは、直接自分に向かって話しかけられたことを理解する面と、第三者が話し合っ
ていることを「傍受」するという面がある。前者については、比較的できていることが多い。しかし、
後者につてはなかなか難しくてできていないことが多い。交流学級の子どもが何気なく聞くことがで
きるのに対して、聴覚に障害のある子どもが聞くためには、全神経をその話に向ける必要がある。
聴覚に障害のある子ども自身が友達の意見を聞くという必要性を感じることと共に、学級全体が他
の人の意見を聞くという姿勢をもつ必要がある。そのためには、自分の考えを発表するときに、先生
に向かってであると同時に、聴覚に障害のある子どもを含めた学級全体に向かっても話し掛けている
のだという自覚が、一人一人の気持ちのなかになければいけない。
友達といっしょにいてよくあることが、冗談を言い合うということがある。冗談をいうというのは、
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笑いを共有するということである。聴覚に障害のある子どもにとって視覚的なものを題材とした笑い
の共有はやさしく、それに対して聴覚的なものについてはどうしても難しくなってしまう。冗談とい
うものは教えることはできない。そこで、少しでも気持ちの面で「喜び」を共有しあえるような状況
を土台にして、生活を積み重ねていくことにより、少しずつ冗談を理解しはじめるようになるのでは
ないかと思われる。
（2）交流学級の子どもたち
次の文章は、かつて担任していた難聴学級の交流学級児童が書いた日記である。
私は、「本当の事をいうと難聴学級の人がいいひんかったらなあ」と思う。何で そう思うかというと、
なにを決めるにも自分達のクラスだけじゃ決まらなくて、絶対に難聴学級の人ともう一度決めなお
さなあかんし、学級会とかでも回数多く言わなあかん。それに席を決めたりするときでもやっぱり
前のほうにいって、なんかいっつも「前いいな」とか思っても変える事はできないからやっぱりそ
のまま。なんか○○さんたちだけ特別扱いしてるみたいやし。でもそれをやっているのは、自分や
けど……。でもやっぱり耳が不自由やから……と思って特別違う人みたいにしてる。みんなが。で
もそのほかは普通の人やけど。
難聴学級では、時々の行事交流ではなく。毎日の日々の活動の中で交流教育を進めている。そのた
めに交流学級の子どもたちは、この日記のように「知識として知っていることと」と「自分の気持ち」
との間で揺れ動いている。この『揺れ動いている心』が交流教育を進めて行く上での大きな一里塚と
も言える。交流学級の子どもたちにとって、聴覚に障害のある子どもが手を差し延べるべき存在であっ
てはならない。対等の関係が生まれてこそ真の交流がなされたと言ってよい。
「交流」というとき、『「障害のない」子と「障害のある」子の交流』という狭い意味でとえるのではなく、
『「自分」と「自分のまわりにいる子」との交流（関わり）』としてとらえ、その基盤のなかで「障害のない」
子・「障害のある」子ということについて考えていく必要性があると考えている。
いま目の前にいる子ども達は、これから様々な人と出会い、ともに行動し、生活していくことだろう。
その時、その関係を豊かなものとするために自ら働きかけるこができるように、いま隣にいる子との
関係を大切にしていきたい。出会い、わかれび、悲しみ、怒り、悩み・・・その一つ一つが大切な経
験となっていく。
交流学級の子どもたちにとって聴覚に障害のある子どもは、そして聴覚に障害のある子どもにとっ
て交流学級の子どもたちは特別なお客さんでなく、日々付き合っている隣人である。それは、特別な
ことではなく生活そのものである。その中では、喜びとともにきれいごとではすまされない様々なト
ラブルや悩みが日々繰り返されている。両者は互いにさけて通れる存在ではない。これは、子どもた
ちの生活にとってマイナスな面ではなく大きな財産である。トラブルなどを通して、人を理解すると
いうことを学んでいってほしいと考えている。
たとえば同じ人であっても様々な面を持っている。一つの面からだけ見ていくと正しくその人を知
ることはできない場合がある。人と付き合う（交流する）ということは、今まで気づかなかったその
人の違う面を知ることであり、知ることを通して互いの理解が深まり、結びつきも強まる。
ところで、「障害」があるからといって、「何もできない」「何も知らない」「何も感じない」人間で
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はない。障害があると知ると多くの人は、「障害」の面だけにとらわれ、その他のことは見落として
しまう傾向にある。しかし、障害のあるなしに関わらずその人のいろいろな面を知って、認めていく
ということはともに生活していく上で大切なことである。
（3）聴覚に障害のある子ども、ない子ども
聴覚に障害がある子どもは、友達を作りにくいと思われがちであるが、聴覚に障害のない子どもな
ら、みんな友達を持ちやすいのかと問われると現実はそうではない。言い方をかえれば、聴覚に障害
のある子どものみが課題を持っているのではない。ただ、聴覚に障害のある子どもはより多くの課題
を持っているといえるのではないだろうか。このことをふまえて、両者の関係を考えていきたい。聴
覚に障害のある子どもは保護される立場にあるのではなく、同じ悩みをもつ仲間である。だからこそ
支え合うことができるのである。たとえば、聴覚に障害のある子どもが一緒に遊ぶときルールをかえ
て遊んでいることがある。このことを、聴覚に障害のある子どものためを思ってかえているととらえ
るのと、仲間である聴覚に障害のある子どもと遊びたいために（遊びたい自分たちのために）ルール
を変えると捉えるのとは大きな違いがある。交流というとき後者の立場に立つことが大切だと考える。
これまでの経験を通して遊び場面で障害のある子どもに初めて接した障害のない子の態度をあえて
分けると（ア）障害のある子と遊ばない子、避けようとする子、（イ）非常に親切にする子、（ウ）戸惑っ
ている子、（エ）障害のない子と変わらずに遊ぶ子の 4つに分けることができる。
（ア）（エ）の子どもたちについては説明が必要ではないかと思う。ただ、（ア）の子どもたちに交
流教育を進めるうえで、障害のある子に対する正しい理解を深めるとともに、その子の友達関係につ
いても見なおす必要がある。また、親の考え方が強く影響していることも多いのでその面に対する啓
発も必要になってくる。
幼児や低学年の子どもたちそれに高学年の女子に多いのが、（イ）のタイプの子どもたちである。こ
の子たちは、障害のある子ができることも代わりにやってしまうことも多い。しかし、それを見極め
て接しろというのは、人間の発達や障害児教育について学んでいない子どもたちに求めるのは酷であ
る。障害のある子ども一人一人に応じた接し方を、教師が教える必要がある。これらの子どもたちは、
先生に言われた「～さんのためにしてあげなさい。」ということをその子なりに考えた結果であるこ
とが多く、その親切な心は高く評価する必要がある。
（ウ）のタイプの子どもたちは、障害のある子が話ししているのがわからないときなど、「ちゃんと
しゃべれ」「聞こえへん」などという子どもたちで避けるわけではない。しかし特に親切にするわけ
でもない。この子たちは「冷たい子」「偏見を持った子」などと見られることが多いが、そうではない。
いじめようとしてやっている子は別だが、「わかりにくい」「めんくらっている」からで、遊ぼうとい
う気持ちがあってもどうしてよいかわからない状態だと考えられる。この関係は、一つの危機的な状
況でこれを乗り越えることができればすばらしい関係となり、逆に乗り越えることができないと今後
障害のある子どもに背を向けてしまうだろう。障害のある子にとっても同様で、「ちゃんとしゃべれ」
といわれて引き下がってしまうのか、それともより大きな声でいったり、その他の表現で意思を伝え
るなどの行動をするのかが大きな別れ目となってしまう
このタイプについては初めて接したときの態度であるので、関わる機会がふえてくるとより複雑に
はなってくるが、大まかに把握するには参考になる。4つのタイプの内、変化が大きいのはやはり危
機的な状況に置かれている（ウ）の子どもである。またこれらは聴覚に障害のある子どもに焦点をあ
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てたものではないので細かいところではこのタイプに分けられない場合も出てくる。そのもっとも大
きな原因は、難聴という障害が一見したところではわかりにくく同じように身体運動ができ、子ども
によってはやり方などがわかれば一緒に遊べることが多いためである。
上記のタイプをもとに難聴学級を設置している学校の子どもたちを見ていくと、（ア）のタイプの
子どもはほとんどみられない。これは、これまでの交流教育の成果だろう。
数年前、交流教育の研究会で話題となっていたのは、（イ）のタイプの子どもたちであった。このよ
うなタイプの子どもたちの中には、通常学級では友達を作れなくて聴覚に障害のある子どもに近付い
て来る子どもがみられた。そしてミニ先生のようにふるまう子どもたちのなかに、聴覚に障害のある
子どもを自分より低い位置にいるもの、世話をしてあげなければいけない人たちという意識がうかが
える場合もあった。また、教師側の問題として無意識にこのような子どもを作り上げていないか、利
用している面がないかなどが指摘された。これらの反省に立って、さらに指導を進めた結果（イ）の
タイプの子どもたちもあまり見られなくなった。親切心を土台にしたこの子どもたちは、聴覚に障害
のある子どもに対する接し方を知ることによって対等に付き合うようになった。（（エ）のタイプ）
（ウ）のタイプの子どもたちは、数も多く現在我々が取り組んでいる交流教育の中心にいる。この
タイプの関係は、（ア）や（イ）と異なり聴覚に障害のない子どもとある子どもが向かい合っている。
つまり（ア）では関係が切れてしまっていて、（イ）では聴覚に障害のない子からある子へある子ど
もへの一方的な関係である。向かい合った結果、よりよい関係を作っていった子どもたちも多い。一
緒に遊んでいるのはもちろん、話し合い活動のなかなどで、聴覚に障害のある子どもからの「わから
ないのでもう一度いってください。」の訴えに素直に聴覚に障害のある子どもの方をむき、丁寧な口
調でもう一度繰り返している姿を多く見ることができる。また早口で話す教師に「先生、そんな早く
いったら～さんがわからないよ。」といったりする子どもたちに聴覚に障害のある子どもの存在を逆
に教えられることも多い。学校内だけの付き合いにとどまらずに、放課後や休日に遠く離れたそれぞ
れの家を訪れたりしている子も多い。中には、学校が違っても卒業後も行き来したり、手紙のやりと
りをしたりして付き合いがつづいている子どもたちもいる。この関係は、子ども同士にとどまってい
なくて、保護者のなかにも拡がっている。通勤途上で出会う聴覚に障害のある子どものことを気に掛
けたり、頑張っている姿について色々な会合の席で自然かわされることも多くなってきた。これらの
話題は、直接見聞したことだけでなく、家庭で子どもとかわされる会話のなかに聴覚に障害のある子
どもの話題が多く含まれていることがうかがえる。
前掲の日記のように聴覚に障害のある子どもと向かい合って、悩んで「先生は難聴の人のことばか
り考えている。もっとわたしたちのことも考えてほしい。（関わってほしい。）」「～さんたちのことを
考えるのは、大切だけどそのためにわたしたちがしたいことができない。」「聞こえにくいといいなが
ら、悪口だけが聞こえるのはおかしい。」「何度言ってもわかってくれない。」などの訴えを教師にぶ
つけてくる子どもたちもいる。
このようなことを一つ一つ解決していくことが大切になっていく。またこのようなことをまわりの
人たちが感じているということを難聴学級の子どもたちが知っていくことも大事であるし、その解決
する過程に聴覚に障害のある子ども自身が関わることが大切である。聴覚に障害のある子どもの中に
は自分をめぐって、まわりで大きな問題となっているのにそのこと自体気づかずにいる子もいる。ま
た、大きな通常学級の集団に入ると萎縮してしまっている場合もある。これで、難聴学級の子ども同
士が集まって遊んだり、自分より下の学年の通常学級の子どもと遊んだりしていることが見られる。
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しかし、聴覚に障害のある子ども自身も交流学級の子ども達と共に活動したいという思いは強い。そ
の思いをどのようにしたら表現できるか、実現できるかを探っていくことが求められている。
「はっきりしゃべれ」とか言いながらも、何を言っているのかわからないとい人に対して「そんな
ことはないよ。～さんの言っていることはよくわかるよ。・・・と言っていたのだよ。」と同じ子が言っ
たりしている。子どもと子どもの関係では、仲の良いことばかりではだめで、けんかをしたり、いろ
いろなことがあり、その中から真の友情が育っていくのである。
（3）交流指導
難聴学級がある学校では、学年の系列を考えたうえで各学年聴覚障害の理解に向けた指導を行って
いる。いずれも日常での指導を基盤として特設時間を設けての指導である。これらの指導を通じて聴
覚障害についての理解は進んできたが、それが聴覚障害にとどまっていて、その他の障害や他の子ど
もたちのことにまでまだまだ拡がっていない課題がある。その原因として考えられるのは、これまで
の指導の出発点が「聴覚に障害のある友達の子とを理解するため」の指導という意識からなかなか抜
け出せずにいたのではないかと考えられる。前述のように交流指導は、そのこども自身の問題からス
タートしなければならないのではないだろうか。フローチャート（図 2）は木原孝久氏７）による福祉
を進めるためのものであるが、交流教育を進める上でも基本になると考える。「人間はだれでも人間
らしく生きる権利がある。」ということの確認は、人権教育の原点でもある。自分そして他人が人間
らしく生きているかを常に点検し、その原因がどこにあるのかを探る。それを克服するのに自分一人
でするのではなく、それをみんなの問題として周りのみんなにも考えてもらうことにより、真の問題
の解決につながる。そして解決するためにはそのための知識、技術などの学習が必要で、それを身に
つけ実際の行動となる。障害を持った友達のことを考えることは大事であるが、自分自身も「大切に
されなければならない存在である」ことを忘れてはならない。自分の問題を解決していく中でその知
識・技術を他の人も提供する、また他の人の問題を考えていく中で自分自身の問題に気づき解決して
いくといったことが行なわれることが大切だ。自立教育、いじめ問題、不登校の問題など最近学校教
図２　福祉を考えるフローチャート７）
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育のなかで問われている多くの問題は、この点に大きく関係している。「人間らしさを阻む問題」の
解決に取り組む方法と技術を指導する必要がある。問題にあったとき SOSがだせるかを問う前に、
SOSを「いつ」「どこに（だれに）」「どのように」だせば良いかについて学習させる必要がある。ま
た出せないとすれば、どのようなことがそれを阻んでいるかについても検討しなければならない。こ
れらのことをふまえた学校全体の教育計画のなかで、障害のある子どもに対する指導を進めていく必
要がある。これは何も障害の無い子どもを対象にしたものでなく、障害のある子どもにとっても同じ
ことが必要であることは言うまでもない。
7　指導者の専門性
難聴学級の担当者として必要な専門性については次の 4項目に集約できると捉えている。
①　小学校（中学校）の教員としての専門性
　 　難聴学級は他の育成学級と異なり各学年ごとに設置され、学年に応じた教科学習を実施してい
る。障害からくる課題を教科学習の中で考慮しながら、教科の目標を達成していくためにどのよ
うに工夫していくのかという高い専門性が必要になる。また、難聴学級が独立してあるのではな
く、小中学校の組織の一つとしてあることから学級運営、生徒指導など学校運営に関わる諸課題
に対しての対応が必要である。
②　子どもをどのように理解するかという人権感覚
　 　聴覚障害がコミュニケーション、対人関係に関わる障害であることから、集団の中で子どもの
課題を正しくとらえていく必要がある。この課題は子ども自身の内面深くかかわるもので、なか
なか表面にストレートに表れてこない。子ども自身のさまざまなサインに気づき、共感していく
ことが必要である。
③　組織マネジメント
　 　一人の教員がすべての領域で高い専門性を持つことや子どもにかかわる様々な場面に関与でき
るといったことは幻想に過ぎない。一人ですべてできないということからどうすればよいのかを
考えていくことが必要になる。子どもに関わる家族をはじめ、医師、福祉、補聴器の業者などの
専門家をはじめ、交流学級、学校の教職員などとどのように連携し協働するのかが重要であり、
そのコーディネートの中心になるのが難聴学級の担任である。関わる人、機関をどう組織してい
くかのマネジメント力が必要になってくる。
④　特別支援教育
　 　聴覚障害に関わる専門性だけでなく、特別支援教育全般についての専門性が必要となってくる。
難聴学級担当者は、難聴学級のことだけでなく校内において特別支援教育を推進する重要な専門
家の一人であるべきである
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8　おわりに
聴覚障害はコミュニケーションの障害ともいえる。コミュニケーションは人と人をつなぐとても重
要な要素である。難聴学級に通う子どもたちは、聞こえにくいということよりも、人との関係により
多くの悩みを持っている。
京都市外の普通学級に在籍している難聴児の保護者から「普通学級の中で孤立してしまい、学校で
はほとんど話さなくなったわが子を見て住所を変わっても難聴学級のある学校に移りたい。」と相談
を受けたことがある。難聴児だけでなく、多くの子どもたちが、学校の中で孤立していることがある。
学校にはさまざまな背景を持つ子どもたちがいる。その一人ひとりが自分の持てる力を存分に発揮で
きるようにしていくのが、インクルーシブ教育システムである。このインクルーシブ教育システムと
いうことがよくいわれるようになったが、実際にどのように構築するかについてはまだ十分議論が進
んでいないように思われる。
難聴学級の担任はその悩みに寄り添い、支えていくことが求められる。またその悩みは難聴児だけ
でなくその子を取り巻く他の子どもたちの悩みでもある。難聴学級のある学校では、難聴教育という
窓口から人権教育をとらえ、すべての子どもたちが人を尊重する教育に取り組んでいる。これらの取
組を受けて、本稿では、指導者が子どもの感じる困りに共感し、その悩みがその子一人のものではなく、
その子を取り巻く周りの子どもたちと共有していくことで真の解決につながると主張した。このよう
な取組は、インクルーシブ教育システムを進めるときに一つの示唆を与えるのではないかと考える。
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